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مهارة تقدير الكميات المنفصلة في سياق بصري وتقييم تقديرات الآخرين لدى 
طلاب المرحلتين الابتدائية والاعدادية' 
د. عثمان نايف السواعي 
كلية التربية - جامعة الإمارات العربية المتحدة 
الملخص 
هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن مهارة تقدير الكميات المنفصلة في سياق بصري وتقييم 
تقديرات الآخرين لدى طلاب الصفوف من الرابع حتى السابع. كما هدفت أيضاً إلى فحص 
إمكانية استثارة التفكير التناسبي عن طريق الإثارة البصرية والعددية وما إذا كان التعلم الناتج 
عن هذه الاستثارة ينتقل إلى مواقف لا تتضمن إثارة بصرية وعددية. تكونت عينة الدراسة من 
0 طالباً وطالبة من مدارس منطقة العين التعليمية بدولة الإمارات العربية المتحدة موزعين 
بالتساوي من حيث الصف ونو ع الجنس. ولتحقيق أهداف الدراسةء تم استخدام نسخة معدلة من 
مهمات مصمَمة لهذا الغرض كانت قد استخدمت في دراسة سابقة. تم جمع البيانات عن طريق 
المقابلات الفردية حيث قام أفراد العينة خلالها بحل المسائل المتضمنة في المهمات. أظهرت 
نتائج الدراسة تدنياً عاماً في مستوى مهارة تقدير الكميات المنفصلة لدى طلاب جميع الصفوف» 
وكذلك عدم أفضلية الصفوف العليا على الدنيا في المسائل التي لم تتضمن أعداداً كبيرةء بينما 
كان أداء الصف الرابع أقل من أداءات الصفوف الأخرى في تقدير الأعداد الكبيرة. ومن حيث 
إستر اتيجيات التقدير المستخدمة» فقد وجدت الدراسة أن الطلاب يستخدمون عددا کردا من 
الإستراتيجيات الفاعلة. أما من حيث تقييم تقديرات الآخرين» فقد نجح أفراد العينة بحل المسائل 
التي تتطلب تفكيرأ جمعياً لكنهم واجهوا صعوبات كبيرة في حل المسائل التي تتطلب تفكيرا 
تناسبياً. أظهرت الإثارة البصرية والعددية أثرا إيجابيا في دفع الطلاب إلى التفكير التناسبي أو 
مبداً أسهل/أصعب. وأخيرأء فقد قدمت النتائج دليلاً على إمكانية انتقال التعلم من مسألة تتضمن 
إثارة بصرية وعددية إلى مسألة لا تتضمن مثل هذه الإثارة. 
المقدمةة 
على الرغم من أن الدقة هي السمة الرئيسة للرياضيّات بالنسبة لكثير من الناس إلا أن 
هناك العديد من المواقف الحياتية التي لا تحتاج بالضرورة إلى دقة كاملةء ويكون من المعقول 
تقديم إجابة قريبة من الإجابة الدقيقةء أي تقدير الإجابة. والواقع أنه ليس هناك اتفاق كامل على 


تم إنجاز هذا المشروع بتمويل من قطاع شؤون البحث العلمي بجامعة الإمارات العربية المتحدة وفق عقد رقم 
(05_18_03_11/07). 
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ما تعنيه كلمة التقدير ( ٤٥١١‏ ”٣1اء8)‏ حتى أن البعض يخلط بين التقدير والتقريب 
(i«8لnا٥R).‏ وفي هذه الدراسة»ء فإن التقدير يعامل على أنه إعطاء قيمة تقريبية لمقدار أو 
مقاس أو كمية ( 2003 van Garde e1,‏ & ueعMonta)).‏ ویهتم تربويو الرياضيًات بالتقدير 
لعدة أسباب: ل إن التقدير مهارة حياتية مفيدة في كثير من المواقف (عبيد» 2004؛ السواعي»› 
2004 (« وکانناء إن التقدير ييّسر عمليّة حل المشكلات بشكلJ‏ بير ) Tretter, Jones, Andre,‏ 
Minogue, 6‏ & ,iطisعNe)»‏ وثالتاًء إن التقدير يحسّن اتجاه الطلاب نحو الرياضيّات حيث 
بطر روفي وف فة انول لا الراك غل خفن ها كان تنظ الها تفا 
.)retter, Jones, & Minogue, 2006)‏ ولھذاء فقد کان التقدیر أحد معاییر الرياضيّات 
المدرسيّة التي وضعها المجلس القومي لمعلمي الرياضيات في الولايات المتحدة ]N٣1M[‏ في 
وثيقة المنهاج والتقويم (1989 »))N٤٥1[۷,‏ وكذلك أكد على أهميتها في معيار الأعداد والعمليّات 
ومعيار القياس في وثيقة مبادئ ومعايير للرياضيات المدرسية (2000 .)N€٣1 M١,‏ 

ويمكن تقسيم الاستخدامات الأساسية للتقدير إلى أربعة أقسام ( 1989 :(NC1M,‏ (1( 
تقدير نتيجة عمليّة حسابيّة معينة كالجمع والطرح والضرب والقسمة للحكم على معقوليّة الإجابة. 
ويمكن للطالب هنا أن يقوم بالتقدير قبل إجراء العمليّة الحسابيّة أو بعدها؛ء ( 2 تقدير أخطاء 
القياس والتجريب والتنبؤات؛ ( 3) تقدير مقاس معين مثل الارتفاع أو المساحة أو الوزن؛ ( 4) 
تقدير الكم أو العدد كتقدير عدد الكرات في سلة ما. وتعنى الدراسة الحالية بشكل خاص بالقسم 
الأخير (تقدير الكم أو العدد). وفي هذا النوع من التقديرء يتم الحكم على عدد الأشياء (العناصر) 
في مجموعة معينة. قد يتعلق ذلك بعدد الطلاب في ساحة المدرسةء أو عدد الأقلام في صندوق»› 
أو عدد الزهور في حديقة أو عدد النقاط المرسومة على بطاقة (كما هو الحال في هذه الدراسة). 

على عکس المو اضيع الأخرى كالأعداد والعمليّات والهندسةء فإن التقدير لم يلق اهتماما 
في المناهج التقليدية. ويتفق تربويو الرياضيّات على أن يكون التقدير جزءا مهما من رياضيّات 
المرحلة الأبتدائية وما يليها. فقد جعل المجلس القومي لمعلمي الرياضيّات في الولايات المتحدة 
الأمريكية (1989 )N۳1١۷,‏ التقدير أحد معاييره وأوصى بتضمين التقدير في مناهج الرياضيّات 
کی :ا ا و ر و ت ا کان فر ها مانا ود 
معقوليّة النتائج» وتطبيق التقدير في التعامل مع الكميات والقياس والحساب وحل المشكلات 
وتشير N۳۲١۷‏ إلى أن التقدير يظهر للتلاميذ بعدأً آخر للرياضيّات من خلال استخدام 
a‏ أقل من بقليل» الخ. إذن فالتقدير يعطي فكرة للتلاميذ 
ان الافات تن اك م اة 
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فكرة الدراسة وأهدافها 
تتألف هذه الدراسة من جزءين. يهدف الجزء الأول منها إلى الكشف عن مهارة التقدير 
البصري للكميات المنفصلة (أي الكميات القابلة للعة)ء ويهدف الجزء الثاني إلى دراسة القدرة 
على تقييم تقديرات الآخرين التي تتضمن تفكيرا تناسبيا (اي القدرة على تحديد المواقف التي 
تتضمن تغيرا نسبياً وتوظيف قواعد التناسب في حلها) . تأتي هذه الدراسة استكمالا لدراسات 
سابقة حوJ‏ lلgnوضوغ‏ ) Markovits & Hershkowitz, 1997; Montague & Van‏ 
er, 3‏ rdه6)‏ سيتم التطرق لها فيما بعد. وفيما يلي توضيح لجزئي الدراسة: 


الجزء الأول: التقدير البصري للكميات المنفصلة 

يتضمن التقدير البصري للكميات المنفصلة النظر إلى العناصر التي تشكل مجموعة ما 
لفترة من الزمن لا تكفي لعدٌ هذه العناصر ومن ثم إعطاء قيمة تقريبية لعدد هذه العناصر. ويمكن 
حساب النسبة المئوية لخطأ التقدير بالمعادلة الآنية: 

النسبة المئوية لخطأً التقدير = (القيمة المطلقة للمقدار ب - أ) + أً) × %100 
حيث ب = التقدير الذي يقدمه المقدرء أ = القيمة الفعلية (المقدرة). 


أ تناساً 
تعد مواقف التقييم في هذه الدراسة مشابهة لمسائل المقارنة حيث تكون القيم الأربعة 
المتضمنة في التناسب معطاة (أ» ب» ج» د) ويكون المطلوب تحديد أي العبارات التالية صحيحة: 


ا أو Post, & Behr, 1988( E‏ ,eshا).‏ في مواقف التقییمء 
ب د بپ د 

تكون ب» د القيمتين المراد تقديرهما وتكون أء چ التقديرين المقذمين من المقذر أو المقذرين. 
وبهذا فإن كلا من القيمة المطلقة للمقدار (ب -أ) والقيمة المطلقة للمقدار (د ‏ - ج) يعبر عن 
الخطأً المطلق للتقدير. إن تقييم معقوليّة التقدير في مثل هذه المواقف ترتبط بالتفكير التناسبي. إن 
هناك العديد من البحوث التي درست قضايا ومهارات رياضيّة مرتبطة بالتفكير التناسبي ( ,12 
Behr, Harel, Post, & Lesh, 1992; Lamon, 1993‏ ;1988( لأكن القليل من هذه 
الدراسات ربطت بين التفكير التناسبي وعمليّات التقدير كما هو الحال في هذه الدراسة 

.(Markovits & Hershkowitz, 1997) 
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في مثل هذه المسائلء يكون هناك مجموعتان من النسب يجب مقارنتهما في عمليّة 
أ ج. : 

التقييم هما وك أو القيمة المطلقة للمقدار (ب - أ) مقسومة على ب والقيمة المطلقة للمقدار 
ب د 


(د - ج) مقسومة على د. وبالتاليء فإن لدينا في كل مسألة إحدى الحالات الآتية: 

1. عندما تكون ب = د » أي عندما تكون القيمتان المراد تقدير هما متساويتين» فإن تقبيم 
التقدير يتطلب فقط المقارنة بين أ » ج أو المقارنة بين الخطأين النسبيين (القيمة المطلقة 
للمقدار (ب - أ) والقيمة المطلقة للمقدار (د - ج)). 

2. عندما تكون ب + د » أي عندما تكون القيمتان المراد تقديرهما غير متساويتين» ولكن 
إما يكون التقديران متساويين ( أ = ج) أو يكون الخطآن النسبيان متساويين ( القيمة 
المطلقة للفرق بين د » ج تساوي القيمة المطلقة للفرق بين ب ٠‏ أ ). عندها يجب أن 
يكون التقييم تناسبياً. 

3 عندما تكون ب ۶ د ٠‏ ويكون إما التقديران غير متساويين ( أ + ج ) أو الخطآن 
النسبيان غير متساويين (القيمة المطلقة للفرق بين د › ج لا تساوي القيمة المطلقة 
للفرق بين ب ٠‏ أ). عندها يجب إجراء حسابات تناسبية للخطأين النسبيين. 


من خلال هذين الجزءين» هدفت الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة الآنية: 
(1) ما جودة التقديرات البصرية التي يجريها طلاب الصفوف 4 5» 6> 7؟ (تقڌر الجودة 
عن طريق حساب خطأ التقدير. فكلما زاد هذا الخطاً كلما قلت جودة التقدير). 
(2) هل هناك فروق في جودة التقديرات تبعا للصف الدراسي؟ 
() ما الإستراتيجيات التي يستخدمها طلاب الصفوف 4» 5ء 6» 7 في عمليّة التقدير؟ 
(4) كيف يقيّم طلاب الصفوف 4» 5» 6 7 تقديرات الآخرين؟ 
)5( 
)6( 


5) هل هناك فروق في تقييم الطلاب لتقديرات الآخرين تبعاً للصف الدراسي؟ 

6 هل تفيد الإثارة البصرية والعددية في دفع التلاميذ نحو التفكير التناسبي عند تقييم 
تقديرات الآخرين؟ 

(7) هل ينتقل أثر التعلم الناتج عن الإثارة البصرية والعددية (إن وجد) إلى مسائل لا 


تتضمن هذه الإثارة؟ 
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الخلفية النظرية 

تشير أدبيات تعليم الرياضيات إلى أن تفاعل التقدير والحس العددي (أي الفهم العام 
للأعداد والعمليات والقدرة على التعامل مع المواقف التي تتضمن أعدادا) والحس المكاني (أي 
القدرة على التفاعل مع البيئة المكانية ا«عص ,١10رمع‏ مء والصور البصرية اهuءاآس‏ 
ص] تساعد التلاميذ على استيعاب المفاهيم والاجراءات الرياضيّة واكتساب المرونة في 
التعامل مع الأعداد والقياسات وإدراك معقوليّة النتائج ( 2000 ,1989 .)N/٣1M,‏ إن التقدير 
والفهم يعززان قدرة التلاميذ على التعامل مع المواقف الكمية. لذاء يجب أن يكون التقدير جزءا 
اساسا من رة فة عة ان رالمات و لفان هة الفراكن الأولى لح الر اتات ومن 
المهم أن يتعلم الطلاب إستراتيجيات متنوعة للتقدير. وكذلك يجب مساعدتهم على تنمية مهارات 
التفكير وإصدار الأحكام واتخاذ القرار عند استخدام التقدير. يجب أن يركز التدريس على تنمية 
مهارة التقدير بحيث يدرك الطلاب معنى التقدير ومتى يكون مناسبا وما الدقة المطلوبة في 
لاف امك أن ف اة ع الو سه بور وء طك من لااك 

ويكتسب التقدير أهمية خاصة في حل المشكلات. فالمهرة في حل المشكلات يستخدمون 
عمليّات مختلفة لتمثيل المسألة بما في ذلك إنشاء صور بصرية على الورق أو ذهنياء وإعادة 
صياغة المعلومات» وتحديد طريقة الحل. وبالطبع»ء فإن تنفيذ الحل يتضمن التقدير وإجراء 
الحسابات والتحقق من الحل. وفي دأبهم لفهم طبيعة حل المشكلات» فإن الباحثين يدرسون 
عمليات التمتيل وعمليات اکل :کل على دة ) & Baroody & Gatzke, 1991; Forrester‏ 
.)۴P1ke, 1998; van Garderen, 2002‏ إن التدریس الفاعل لحل المشکلات يعتمد على فھم 
نمو هذه العمليّات والإستراتيجيات التي يستخدمها المهرة لتطبيق هذه العمليّات وكذلك الطرق التي 
کن ن کر ا ك ا ان ل تحتو ادها 

تشير جوديث ساودر (1992 ,۲٥ل‏ س٥5)‏ إلى أن التقدير الجيد يتطلب مرونة في التفكير 
واستخدام إستراتيجيات متنوعةء وفهم عميق للأعداد والعمليّات. كذلك» فإن عمليّة التقدير مرتبطة 
بالحس العددي الذي يعرفه البحض على أنه 'شبكة مفهومية منظمة تمكن الفرد من الربط بين 
الاعداد وخصائص العملبّات الحسابيّة" ( 183 .م ,1988 ,إ#لس0؟). وغالبا ما يكون الطلاب 
غير المهرة في التقدير محدودين بإستراتيجية واحدة ويفضلون تطبيق الخوارزميات للحصول 
على نتائج دقيقة» وهم كذلك يساوون التقدير بالتخمين (1988 ,27عM0۲).‏ 

يمتلك المقذرون المهرة عادة ثقة عالية بالنفس فيما يخص الرياضيّات ويعزون نجاحهم 
في التقدير إلى قدراتهم لا للجهد فحسب» ويرون التقدير على أنه أداة مهمة. وعلى العكس من 
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ذلك» فإن المقذرين غير المهرة يظهرون في العادة ثفة أقل بقدراتهم الرياضيّةء ويعزون نجاح 
الآخرين إلى الجهد المبذول» ولا يرون للتقدير فائدة أو أهمية (1989 ,امأ س0؟). 

وعادة ما يجد الطلاب صعوية في تقبل فكرة وجود أكثر من إستراتيجية لإجراء التقدير 
ومن ثم أكثر من إجابة صحيحة. فهم يريدون "الإجابة الصحيحة" وليس "التقدير الجيد'. وقد يعود 
ذلك إلى تعوأدهم على وجود إجابة صحيحة واحدة ( 1989 .)Sowder & Wheeler,‏ وبالتالي 
فإنها مسئولية المعلم أن يذكر طلابه باستمرار بالغرض من التقدير وبأن إستراتيجيات تقدير 
مختلفة تعطي إجابات صحيحة مختلفة. ويرى ريز ( 1992 ,ئإه۸) إن ضعف مهارات التقدير 
لدى الطلاب نتيجة مباشرة للتركيز على المعالجة الميكانيكية للأعداد وتجاهل المعنى الإجرائي 
والحس العددي أو مفهوم الكمية. ويتبع ذلك أن تدريس التقدير مسألة معقدة. فعلى العكس من 
المهارات البسيطة باستخدام القواعد الأساسيةء فإن التقدير عبارة عن عادة ذهنية يتم تطويرها مع 
الزمن من خلال الأنشطة المختلفة. هناك بعض المهارات البسيطة التي تفيد في إجراء التقدير 
كالتقريب والحساب الذهني. 

إن تطوير مهارات التقدير لدى الطلاب يعتمد على عدة معارف ومهارات أخرى. فهو 
يحتاج إلى: مرونة في التفكيرء وفهم جيد للقيمة المكانية والحقائق الأساسية» وخصائص العمليّات 
الحسابيّةء والمقارنات العددية. إن ممارسة الحساب الذهني يحتاج إلى خوارزميات تختلف عن 
تلك المستخدمة في حسابات القلم والورقة. كذلك»› فإن إستراتيجيات الحساب الذهني تعتمد على 
إبداع الطالب ومرونته وفهمه للأعداد وخصائصها (1988 ,٥ل‏ 0w؟).‏ 

ويفيد في تعليم التقدير تكوين مرجعيات معينة لدى التلميذ لكي يستخدمها عند حاجته 
اقيرفا آرت فن الط أن روا فة رة فن لكر ات مق ينن جل >10 كرات 
كمرجعيةء وإذا كان العدد كبيرا فيمكن استخدام 50 أو 100 كرة كمرجعية. وإذا أريد منهم أن 
يقدروا طولا معيناء فيمكن استخدام السنتمتر أو المتر (حسب الطول المراد تقديره) كمرجعية. 

وتشير الدراسات البحثية الى أن التفكير التناسبي يمر بمراحل نمائية. فعلى سبيل المثالء 
فإن الأطفال في مرحلة ما قبل العمليّات يستخدمون التفكير الجمعي (اعتبار العلاقة الجمعية بين 
الأعداد وإغفال العلاقة الضربية بينها) حيث يتعاملون مع الكميات بطريقة مطلقة ( ,كuام1ةK‏ 
.)۴01us, & Stage, 1983; Hart, 1988; Lamon, 1993‏ وبذلك فإنهم يستخدمون الجمع 
والطرح بدلا من الضرب أو القسمة. إن هذا النوع من التفكير يعطي نتائج صحيحة في مسائل 
تحتاج إلى المقارنة بين الأخطاء المطلقة لكنه لا يفيد عند مقارنة الأخطاء النسبية. وترى لامون 
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(1993 ,«4۳0) في هذا الصدد إن على الطلاب ليس فقط إدراك المقارنة النسبية بديلاً عن 
التفكير الجمعي» وإنما أيضا تطوير معيار ملائم للحكم أو المقارنة حسب الموقف. 

نظراً لأهمية التقدير في الحياة بشكل عام» وفي تعلّم الرياضيّات بشكل خاص» فقد لقي 
اهتماماً من الباحثين في تربويات الرياضيات. وقد تنوعت دراسات الباحثين لتشمل الكشف عن 
مهارات التقدير لدى طلاب الصفوف المختلفة وربطها بالتحصيل (2004 «(Siegler & Bo01,‏ 
وإستراتيجيات التقدير الشائعة الاستخدام )اإpln<«‏ 1988+ Siegel, Goldsmith, & Madson,‏ 
ites, 1992; Montague & van Garderen, 2003‏ ;1982)» والدراسات التدخلية 
لتطوير مهارات التقدير (نوفل والعبسي» 2006؛ 1992 ,۵ل٥۴1)»‏ وربط التقدير بالتفكير 
التناسبي )1997 .(Sowder & Markovıits, 1990; Markovits & Hershkowitz,‏ 

فقد درس سیجلر وبوث ( 2004 800٤1,‏ & ١ءاعم1؟)‏ أداءات تلاميذ الروضة 
والصفين الأول والثاني في التقدير وكذلك العلاقة بين هذه الأداءات والتحصيل على اختبار 
ستانفورد (8۸71-9). ولتحديد الأداء في التقدير» فقد طلب من التلاميذ تحديد قيم معينة على خط 
أعداد غير مدرّج يبدا بالصفر وينتهي بالمئة دون أن يكون مكتوبا عليه الأعداد بين الصفر 
والمئة. وقد أظهرت نتائج الدراسة تفوق طلبة الصفين الأول والثاني على أطفال الروضة بينما 
كان هناك فارق بسيط بين طلبة الصفين الأول والثاني (كان متوسط الخطأ النسبي لأطفال 
الروضة وطلبة الصفين الأول والثاني على الترتيب %27 %18» %15). من جهة أخرىء 
أظهرت الدراسة أن الأداء على اختبار ستانفورد ( 841-9) تناسب عكسياً مع قيمة الخطاً 
النسبي. 

وکان عدد من الباحثين ( 1982 )S1ege1, Goldsmith, & Mads0”,‏ قد طوٴروا 
نموذجاً للتقدير تضمن استر اتيجيتين أساسيتين لحل مسائل التقدير وهما إستراتيجية الثقدير الحدي 
Benchmark estimation‏ و إستر اتيجية الفك و التر كيب .Decompositi0n-1ec0O12p05S1)101‏ 
في الأولى» يتم مقارنة الكمية المراد تقديرها بكمية معروقة (مرجعية). أما الثانية فيتم استخدامها 
عند عدم وجود مرجعية للمقارنة. وتتضمن هذه الإستراتيجية تقسيم المجموعة المراد تقديرها إلى 
أجزاء صغيرة يمكن إيجاد مرجعية لمقارنتها بها ومن ثم ضم الأجزاء. وعلى هذاء فإن هناك فكا 
وتركيبا منتظماً وآخر غير منتظم. يستخدم المنتظم عندما يمكن تفكيك المجموعة المراد تقديرها 
إلى أجزاء متساوية تقريبا بحيث يتم تطبيق مرجعية واحدة عليها. أما غير المنتظم فيستخدم عندما 
لا يمكن تفكيك المجموعة المراد تقديرها إلى أجزاء متساوية تقريباً. وفي هذه الحالةء يتم استخدام 
أكثر من مرجعية للمقارنة. 
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وکان کرايتس ( 1992 ,ءع1٣)‏ قد درس إستراتيجيات التقدير التي يستخدمها طلاب 
الصفوف الثالث والخامس والسابع وصنف الطلاب إلى مهرة وغير مهرة في التقدير. وقد 
أظهرت تلك الدراسة أن المهرة استخدموا في معظم الأحيان إحدى الاستراتيجيتين (المجموعات 
المتساوية أو التحليل والتركيب). وبالمقابل فقد لجأ غير المهرة الى التخمين. وأظهرت الدراسة 
أيضاً أن المهرة كانوا أكثر نجاحا من غير المهرة في تقدير الكميات الكبيرةء وأنهم توصلوا إلى 
نتائج أكثر معقوليّةء وأجروا محاولات أكثر لتجزئة المسائل من تلك التي أجراها زملاؤهم غير 
المهرة. 

وأجر ی مونتاجيو وفان جاردیرین ( 2003 )Montague & va» 621de",‏ در اسa‏ 
مشابهة درسا من خلالها التحصيل ومهارة تقدير الكميات المنفصلة وإستراتيجياته لطلاب 
الصفوف الرابع والسادس والثامن. وقد أظهرت نتائج الدراسة أن الطلاب - بما فيهم المتفوقون- 
لم يكن لديهم فهم عميق للتقديرء وأن أداءهم كان متدنياً. أما عن الإستراتيجيات المستخدمة في 
التقدير» فقد كانت المجموعات المتساوية والمجموعات غير المتساوية والتخمين. وقد اختلفت 
إستراتيجيات أفراد العينة حسب المستوى التحصيلي. 

قام نوفل والعبسي ( 2006) بدراسة أثر برمجية حاسوبية في تطوير مهارات التقدير 
للصف الثالث في الأردن في مجال الطول والحجم والوزن والسعة والمساحة. تم تقسيم الطلاب 
إلى ثلاث فئات تحصيلية (منخفض» متوسطء مرتفع). أظهرت نتائج هذه الدراسة أن تلاميذ 
المجموعة التجريبية ذوي التحصيل المتوسط تفوقوا على زملائهم في المجموعة التجريبيةء بينما 
لم يكن هناك فرق جوهري بين أداء منخفضي ومرتفعي التحصيل في المجموعتين. 

وكان فلويد (1992 ,لل٥۴1)‏ قد أجرى دراسة لمقارنة استراتيجيتين لتدريس العمليّات 
على الكسور تضمنا التقدير والتدريس الخوارزمي (أي تدريس الخوارزميات الرياضيَة باتباع 
خطوات متتالية). يتم في إحداهما تقديم تدريس التقدير على التدريس الخوارزمي (التقدير ثم 
الخوارزميات) بينما يتم في الأخرى تقديم التدريس الخوارزمي على تدريس التقدير 
(الخوارزميات ثم التقدير). وقد قام فلويد بمقارنة أداء مجموعتين من طلاب الصف الخامس 
رست كل منهما بإحدى الاستراتيجيتين مع أداء مجموعة ثالثة ضابطة درست الخوارزميات فقط 
دون دراسة التقدير. تم تطبيق اختبار في العمليّات على الكسور تضمن في جانب منه فقرات على 
التقدير. أظهرت نتائج الدراسة تفوق المجموعتين التجريبيتين على المجموعة الضابطة في 
الاختبار ككل. وعند اعتبار فقرات التقدير فقط» فقد تفوقت مجموعة (التقدير ثم الخوارزميات) 


مجلة كلية التربيلة جامعة الإمارات العربية المتحدة العدد 26 2009م 


على المجموعتين الأخريين بينما لم يكن هناك فرق جوهري بين مجموعة (الخوارزميات ثم 
التقدير) والمجموعة الضابطة. 

أما من حيث ربط التقدير بالتفكير التناسبي» فقد أجرى ساودر وماركوفيتز ( إعلسS0؟S‏ 
Marko v¡ts, 0‏ &) دراسة على الصف السابع تضمنت التفكير التناسبي في مواقف تقدير 
حسابي. وقد أظهرت نتائج الدراسة أن طلاب الصف السابع واجهوا صعوبات في إدراك أن 
بعض المواقف تحتاج إلى المقارنة بين الأخطاء النسبية بدلا من الأخطاء المطلقة. وفي الجزء 
التدخلي من الدراسةء وجد الباحثان أن برنامجاً تدريسياً صمم لهذه الغاية أثر إيجابياً في تحسين 
أداء طلاب الصف السابع على مسائل التقييم في سياق التقدير الحسابي. 

وکان مارکوفتز ( 1987 ,ءازام‌kه1)‏ قد أجری دراسة تكونت عینتها من طلاب 
الصفين السادس والسابع إضافة إلى طلبة معلمين ( كإءطعهع] عءإ۷اميمإ۴) ومعلمي مدارس. 
تضمنت الدراسة مسائل تتطلب مقارنة الأخطاء المطلقة وأخرى تتطلب مقارنة الأخطاء النسبية. 
وقد أظهرت نتائج الدراسة أنه في مسائل تقدير القياس لجأ بعض أفراد العينة بما فيهم الطلبة 
المعلمون ومعلمو المدارس إلى استخدام المقارنة بين الأخطاء المطلقة في مسائل تطلبت استخدام 
المقارنة بين الأخطاء النسبية. وقد أظهرت نفس الدراسة أن برنامجا تعليمياً خاصا استطاع أن 
يحسن نتائج الطلاب في الصفين السادس والسابع. 

وأخدر 1 فقد أجرى ماركوفتز وهيرشكوji‏ ) 1997 (Markovits & Hershkowitz,‏ 
دراسة على تلاميذ الصف الثالت الأساسي هدفت إلى: ( 1) الكشف عن مهارة تقدير الكميات 
المنفصلةء (2) معرفة الإستراتيجيات التي يستخدمها التلاميذ في التقديرء ( 3) قدرة التلاميذ على 
تقييم تقديرات الآخرين» ( 4) فاعلية برنامج تدريسي في تحسين مهارات التقدير لدى التلاميذ. 
أظهرت نتائج هذه الدراسة تدني مستوى مهارات التقدير لدى تلاميذ الصف الثالث. كذلك» فقد 
وُجد أن المسائل المستخدمة لتقييم تقديرات الآخرين كانت أعلى من مستوى الصف الثالث. أما 
عن البرنامج التدريسي» فقد أحدث تحسناأ طفيفا في قدرة التلاميذ على التقدير. 

من الملاحظ إذنء أن تقدير الكميات المنفصلة لم يلق الكثير من البحث والدراسة ولا 
زال هذا الموضوع بحاجة إلى الكثير من الدرlساٽ‏ ) Delgado, Stevens, Shin, Yunker,‏ 
Krajcik, 2007; Montague & van Garderen, 2003‏ &(. و تأتي الدراسة الحالية 
كمساهمة في د ا وکوین را 
مارکوفتز وهیرشكوويتز ( 1997 .)Markovits & Hershkowiz,‏ فقد تم استخدام نسخة 
معدلة من المسائل التي استخدمت في تلك الدراسة مع تلاميذ في صفوف أعلى من الصف الثالث. 
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منهجية الدراسة 

العينة: 

تكوّنت عينة الدراسة من (80) طالباً وطالبة من مدارس منطقة العين التعليمية في دولة 
الإمارات العربية المتحدة. ينتمي هؤلاء الطلاب إلى أربع مدارس مختلفة منها مدرستين للذكور 
ومدرستين للإناث (مدرسة ابتدائية وأخرى إعدادية لكل من الذكور والإناث). تم اختيار المدارس 
عشوائيا بينما تم اختيار الطلاب قصديا بحيث يؤخذ أعلى 5 طلاب أو طالبات تحصيلا في 
الراضتات من كل فة لهاان اة تم مان 21 :24 طان ار طاقة وفك إت 
درجة الرياضيّات للفصل الدراسي السابق كمعيار للتحصيل. وقد تم اختيار الطلاب الأعلى 
تحصيلا استناداً إلى نتائج الدراسات السابقة التي أظهرت أن متدني التحصيل يواجهون صعوبات 
كبيرة في إجراء التقديرات مقارنة بزملائهم الأعلى Delgado, Stevens, Shin, ) ENE‏ 
Yunker, & Krajcik, 2007; Montague & van Garderen, 2003 ; Morgan,‏ 
198(. 


الأدوات: 

تم جمع البيانات لهذه الدراسة من خلال المقابلات الفردية. وقد تم استخدام مهمتين في 
هذه المقابلات. وهاتان المهمتان عبارة عن نسخة معدلة من مهمتين استخدمتا في دراسة سابقة 
.)Markovits & Hershkowitz, 1997)‏ تكوّنت المهمة الأولى (الشكل 1) من 9 مسائل 
تقدير بينما تكونت الثانية (الشكل 2) من 7 مسائل لتقييم تقديرات الآخرين. تم التأكد من ثبات 
المهمة الأولى من خلال طريقة الاختبار - إعادة الاختبار بفاصل زمني أسبوعين. تم التطبيق 
بطريقة الاختبار الشفهي (كل 5 طلاب معا) بدلا من المقابلة الفردية على أربعين طالبا وطالبة 
من غير عينة الدراسة. وقد اتبع أسلوب الاختبار الشفهي لسببين: (أ) لتوفير الوقت حيث من 
الصعب مقابلة 40 طالباً وطالبة فردياً مرتين لكل منهم» (ب) كان الغرض الحصول على 
التقديرات الكمية فقط وليس معرفة إستراتيجيات التقدير المستخدمة. في هذا الاختبار الشفهيء 
عرض الباحث البطاقة لجميع الطلاب وطلب منهم كتابة التقدير على ورقة معدة لهذا الغرض 
دون النطق بالإجابةء وقد تأكد الباحث من استقلالية كل طالب في الإجابة. كان معامل الثبات 
6 وقد اعتبر كافياً لأغراض الدراسة. ومن ناحية أخرىء» فقد تم حساب ألفا كرونباخ 
بالاعتماد على إجابات عينة الدراسة وكانت قيمتها 0.8. أما بالنسبة للمهمة الثانيةء فقد تم حساب 
ألفا كرونباج وكانت 0.74 وقد اعتبرت كافية لأغراض هذه الدراسة. أما من حيث الصدق» 
فتستمد المهمتان صدقهما من مصدرين: (1) استخدام نسخة مشابهة منهما في دراسة سابقةء ( 2) 
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صدق المحكمين» حيث تم عرضهما على مختصين أقرّوا بصدقهماء وقذموا ملاحظات بسيطة تم 
لاذ بها. 

فيما يلي وصف لكل من هاتين المهمتين. 
المهمة الأولى: مسائل التقدير 

تم استخدام بطاقات خاطفة رسم على كل منها عدد من النقاط (انظر الشكل 1). احتوت 
جميع البطاقات على أكثر من 8 نقاط لأن البحث التربوي كان قد وجد أنه من السهل على الطالب 
عذ 8 عناصر أو أقل ( 1988 .)۴1k, Egeth, & Kwak,‏ في المسائل 1 إلى 8 احتوت 
البطاقات على 9 أو 12 أو 24 أو 36 نقطة بحيث ظهر كل عدد على بطاقتين مرة بشكل منتظم 
(المسائل الفردية) ومرّة بشكل عشوائي (المسائل الزوجية). أما في المسألة 9 فقد احتوت البطاقة 
على 120 نقطة. 


الشكل (1): بطاقات المهمة الأولى (مسائل التقدير) 
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المهمة الثانية: مسائل تقبيم التقدير 

وهي عبارة عن 7 مسائل تتضمن تقييم تقديرات الآخرين. تضمَّن كل زوج من المسائل 
الست الأولى فكرة مختلفة (الخطاً المطلق أو الخطأ النسبي أو الإثارة البصرية والعددية). أما 
المسألة السابعة فهي مسألة خطأً نسبي تهدف إلى التحقق من انتقال أثر التعلم الناتج عن الإثارة 
البصرية والعددية (إن وجد) إلى مسائل لا تتضمن متل هذه الإثارة. 
أو لا الخطاً المطلق 

في كل من هاتين المسألتين» قدم للطالب تقديران مختلفان لنفس الكمية وطلب منه أن 
يحدد أي التقديرين أفضل. في كلا المسألتينء يُبنى الحكم على مقارنة الخطأين المطلقين 
(المسألتان 1ء 2 في الشكلين 2» 3 على الترتيب). 


تم عرض بطاقة تحتوي على 25 نقطة على كل من راشد وأحمد وطلب منهما أن بقذرا عدد النقاط. أجاب 


راشد 27 نقطة وأجاب أحمد 29 نقطة. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما بنفس الجودةك؟ 


الشكل (2): مسألة تقييم التقدير 1 
40 


SS N 45 


تم عرض بطاقة تحتوي على 40 نقطة على كل من ليلى وسلمى وطلب منهما أن يقرا عدد النقاط. 


أجابت ليلى 35 نقطة وأجابت سلمى 45 نقطة. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما بنفس الجودة؟ 


الشكل (3): مسألة تقييم التقدير 2 
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ثانياً: الخطاً النسب 

في هاتين المسألتين» يتعلق التقديران بكميتين مختلفتين. وبالتالي» فلا بڌ من أن يؤخذ 

بعين الاعتبار كل من الخطأين والكميتين المقدرتين حتى يستطيع الطالب تقييم التقديرين. ففي 
المسألة 3 (الشكل 4)ء كان الخطأً المطلق في الحالتين متساوء لكن لأن الكميتين المقدرتين 
مختلفتان فإن الخطأين النسبيين مختلفان. أما في المسألة 4 (الشكل 5)» فالكميتان مختلفتان في 
ناشن و كلك الخطان :الان 


ow©weo©eo©eoeoeeceoee 


60 30 
في الصورة البمنى 54 نقطة وفي الصورة اليسرى 24 نقفطة. تم عرض الصورتين على راشد لتقدير عدد 
النقاط في كل منهما. فأجاب 60 للصورة اليمنى و 30 للصورة اليسرى. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما 
بنفس الجودة؟ 


الشكل (4): مسألة تقييم التقدير 3 


10 30 


40 15 
في الصورة اليمنى 30 نقطة وفي الصورة اليس رى 10 نقاط. تم عرض الصورتين على أحمد لتقدير عدد 
النقاط في كل منهما. فأجاب 40 للصورة اليمنى و 15 للصورة اليسرى. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما 

بنفس الجودةة 


الشكل (5): مسألة تقييم التقدير 4 
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اة ارا وال 

في المسألتين 5 6 (الشكلان 6ء 7 على الترتيب)» تم استخدام كميتين الفرق بينهما 
كبير من الناحيتين البصرية والعددية. والغرض هنا دفع الطالب من خلال الاختلاف البصري 
والعددي الواضح إلى التفكير بالاعتبارات النسبية. وقد تم إضافة هاتين المسألتين لغرضين: ( 1) 
لفحص أثر الإثارة البصرية والعددية في دفع التلاميذ للتفكير التناسبي»ء (2) لفحص هذا الأثر (إن 
وجد) على مسائل تالية لا تتضمن الإثارة البصرية والعددية. 


201 21 
في الصورة اليمنى 200 نقطة وفي الصورة اليسرى 20 نقطة. تم عرض الصو ر تين على سلمى اتقدير عدد النقاط 
في كل منهما. فاجابت 201 للصورة اليمنى و 21 للصورة اليسرى. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما بنضس الجودة؟ 


الشكل (6): مسألة تقييم التقدير 5 


20 1000 


1001 21 
في الصورة اليمنى 1000 نقطة وفي الصورة اليسرى 20 نقطة. تم عرض الصورتين على ليلى اتقدير عدد النقاط 
في كل منهما. فأجابت 1001 للصورة اليمنى و 21 للصورة اليسرى. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما بنفس 
الجودةة؟ 

الشكل (7): مسألة تقييم التقدير 6 
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رابعا: خطأً نسبي (مسألة التحقق) 
تم إضافة المسألة 7 (الشكل 8) بغرض التحقق من انتقال أثر التعلم الناتج عن الإثارة البصرية 
والعددية حيث يتطلب حلها تفكيرا تناسبيا. 

18 40 


ooo 
ooo Û | ooo ® 
ooo j| gaa» 
ooo j Û gaa eee ne® 


eoeo©eecececcececoese 


ooeoececoee 


44 22 
في الصورة البمنى 40 نقطة وفي الصورة اليسرى 18 نقطة. تم عرض الصورتين على راشد لتقدير عدد النقاط في 
كل منهما. فأجاب 44 للصورة اليمنى و 22 للصورة اليسرى. هل أحد التقديرين أفضل أم أنهما بنفس الجودة؟ 


الإجراءات 

بعد اختيار المدارس وأفراد العينةء تم إجراء مقابلة فردية مع كل طالب. تم إجراء 
المقابلات من قبل الباحث ومساعد بحث خبير (موجه رياضيًات). ولضمان دقة إجراء المقابلات 
من قبل مساعد البحث فقد تم اتباع الخطوات الآتية: (أ) أجرى الباحث المقابلات الخمس الأولى 
بوجود مساعد البحث بغرض توحيد طريقة إجراء المقابلةء ( 2) أجرى مساعد البحث المقابلات 
الخمس التالية بوجود الباحث» (3) بعد ذلك عمل كل من الباحث ومساعد البحث كل على حدة. 
تكونت كل مقابلة من جزعين. في الجزء الأول»ء تم عرض البطاقات المبيّنة في الشكل 
1(1 - 9 واحدة واحدة دون ترتيب معين. وقد تم عرض كل بطاقة لمدة قصيرة من الزمن لا 
تسمح للطالب بالعد (من ثانية واحدة إلى خمس ثوان حسب المسألة والصف الدراسي). مع 
عرض كل بطاقة» طلب من التلميذ تقدير عدد النقاط ( ٠‏ السؤال البحثي 1) ثم شرح طريقة 
الحصول على التقدير (السؤال البحثي 3). قام الباحث ومساعد الباحث بكتابة إجابة الطالب لكي 
يتم تحديد الإستراتيجية التي استخدمها الطالب. وقد تم تحديد الإستراتيجيات بالطريقة التالية: 

تكون الإستراتيجية المستخدمة هي: 

(1) الع: إذا قام الطالب بعد النقاط الموجودة على البطاقة. 
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(2) المجموعات المتساوية: إذا قستّم الطالب النقاط إلى مجموعات جزئية متساوية وعد 
(أو قذر) عدد النقاط في مجموعة جزئية واحدة ثم ضرب هذا العدد بعدد 
المجموعات الجزئية. 

() المجموعات غير المتساوية: إذا قستّم الطالب النقاط إلى مجموعات جزئية غير 
متساوية وقذر عدد النقاط في المجموعات الجزئية المختلفة ثم جمع النواتج. 

(4) المقارنة: إذا استند الطالب في تقديره إلى مجموعة يعرف عدد عناصرها وقذر 
عدد النقاط بالاستناد إلى تلك المعرفة. 

(5) التقدير العشوائي: إذا خمّن الطالب الإجابة دون تحديد أي طريقة للتقدير. 


وفي الجزء الثاني من المقابلةء تم عرض المسائل ( 1 - 4)» أي البطاقات المبينة في 
الأشكال (2 - 5). ومع كل بطاقةء تم قراءة نص المسألة الموجود في الشكل والموضوع أمام 
الطالب على بطاقة. وأثناء قراءة المسألةء تم وضع بطاقة مكتوب عليها إجابة طالب مفترض 
(راشد أو سلمى أو أحمد أو ليلى) إلى جانب البطاقة الأصلية. اعتمد استمرار المقابلة على 
إجابات الطالب عن المسألتين 2ء 3. فإذا أخطاً في الإجابة عن أي منهماء فإن المقابلة استمرت 
لتشمل المسائل ( 5 - 7) وإلا فإن المقابلة انتهت عند هذا الحد. وقد تم اعتماد هذا الأسلوب 
و 6 و 7 5 6 وران ساف لفخضن اة رة 
التفكير التناسبي من خلال الإثارة البصرية والعددية لدى الطلاب الذين لم يظهروا ذلك على 
الا 2 ق ف فک إمكانية انتقال أثر التعلم الناتج عن الإثارة 
البصرية والعددية (إن وجد) إلى مسألة لا تتضمن مثل هذه الإثارة. 

النتائج والمناقشة 
هدفت هذه الدراسة إلى الإجابة عن خمسة أسئلة بحثية تتعلق بالتقدير وتقييم تقديرات الآخرين. 
سيتم عرض النتائج ومناقشتها حسب هذه الأسئلة. 
السؤالان الأول والثاني: ما جودة التقديرات البصرية التي يجريها طلاب الصفوف 4 5» 6» 7؟ 
5ھ قروق ف خرك و اترات فعا انت ادرا 

تم احتساب النسبة المئوية لخطأ التقدير لكل مسألة من خلال المعادلة الآتية: 
النسبة المئوية للخطاً = (القيمة المطلقة للمقدار (ب - أ) + أً) × %100 
حيث ب = التقدير» أ = القيمة المقدرة. 
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الجدول (1) يبين هذه النسب حسب المسألة والصف الدراسي. 


جدول (1) متوسط الفسبة المئوية لأخطاء التقدير حسب المسألة والصف الدراسي 


الصف الرابع الصف الخامس الضف الاد الصف السابع 
المسألة م ع م ع م ع م ع 
1 (9 نقاط مرتبة) 00. 00. 00. 00. 00. 00. 00. 00. 
2 (9 نقاط عشوائية) 5 76. 05. 76. 98. 416. 98. 13. 
3 (12 نقطة مرتبة) 00. 00. 11 47. 11 47. 00. 00. 
4 (12 نقطة عشوائية) 16. 29. 24. 38. 12. 212 45. 59. 
5 (24 نقطة مرتبة) 16. 98. 97 712 24. 96. 83. 96. 
6 (24 نقطة عشوائية) 112 414 415 7 3 11 6. 317. 
7 (36 نقطة مرتبة) 18. 89. 0.71 6. 97. 79. 86. 0.31 
8 (36 نقطة عشوائية) ٠.813‏ 012. 1.32 518. 114 0.91 0.71 79. 
9 (120 نقطة مرتبة) 013 112. 12 08. 0.22 0.41 218. 09. 


= المتو سط الحسابي؛ a‏ الانحراف المعياري 


يتضح من الجدول (1) ما يلي: 

1- النسبة المئوية للخطأً في أسئلة النقاط المرتبة أقل منها في أسئلة النقاط العشوائية. على سبيل 
المثال فقد تراوحت هذه النسبة بين ( %0» %8.1) على أسئلة النقاط المرتبة مقابل ( %5 
8م) على أسئلة النقاط العشوائية بالنسبة للصف الرابع» وهكذا بالنسبة لبقية الصفوف. 
وتبدو هذه النتيجة منطقية حيث إن النقاط المرتبة تجعل استخدام إستراتيجية المجموعات 
المتساوية أكثر سهولة بالنسبة للطالب. ويتضح هذا الأمر من خلال دراسة النسب المئوية 
بالنسبة لاستخدام إستراتيجيات التقدير المختلفة (انظر جدول 4). ففي الصف الخامس على 
سبيل المثال كانت النسبة المئوية لاستخدام إستراتيجية المجموعات المتساوية على أسئلة 
النقاط المرتبة: %95 %100› %100, %95 مقابل %50» %10 %5› %10 لأسئلة 
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النقاط العشوائية المناظرة على الترتيب. هذا وكان هاركوفتش (1997) قد وجد نتائج مشابهة 
مع الصف الثالث. 

كلما زادت القيمة المراد تقديرها زادت النسبة المئوية للخطأء ويتضح ذلك جليا في المسألة 
التاسعة (120 نقطة) حيث كانت أقل نسبة مئوية للخطأً ( %18.2) للصف السابع و ( 30.1 
%) للصف الرابع. 

فيما عدا في المسألة (9)ء لم يكن هناك نمط واضح لأخطاء الطلاب حسب الصف الدراسي› 
حتى إنه في كثير من الأحيان كان طلاب الصفوف الأدنى أكثر دقة من زملائهم في الصفوف 
الأعلى. فعلى سبيل المثال: كانت النسب المئوية للخطاً على المسألة ( 6) كما يلي: %12.1 
%5.4 %13.3 %16.3 للصفوف الرابع والخامس والسادس والسابع على الترتيب» أي 
أن أفضل أداء كان للصف الرابع (سيتم لاحقا عرض فحص هذه الفروق إحصائيا). 

إن النتائج على المسألة (1) تشير إلى أنه لا يفضل استخدام النقاط المرتبة مع قيمة قليلة مثل 
9 وحتى في المسألة ( 3) حيث كانت القيمة المقدرة ( 12)» فإن النسبة المئوية للخطأً كانت 
قز ا لضفن 7 وكان 1:7 فط لضفن الخافن والسان: 

في المسألة ( 9) اختلفت النسب المئوية للخطأً بشكل واضح حسب الصف الدراسي» فكانت 
أكبر نسبة مئوية للخطأً لدى طلاب الصف الرابع تلاه الخامس ثم السادس ثم السابع» إلا أن 
الفروق بين الصفوف الثلاثة الأعلى لم تكن كبيرة جدا (من 18.2 إلى 21) مقابل (من 18.2 
إلى 30.1) عند تقييم الصف الرابع. ويبدو أن طلاب الصف الرابع لديهم مشكلة في تقدير 
الكميات الكبيرةء وقد يعود ذلك إلى محدودية خبرتهم في تقدير كميات كبيرة مثل (120). 
ولفحص الفروق بين المتوسطات الحسابيّة للنسب المئوية لأخطاء التقدير حسب المسألة 


والصف الدراسي» فقد تم إجراء اختيار التباين(۸N0۷4)‏ الذي تظهر نتائجه في الجدول (2). 
يتضح من الجدول (2) عدم وجود فروق دالة إحصائياً بين متوسطات الصفوف المختلفة على 
الأسئلة 8-1 » بينما هناك فرق دال إحصائياً على المسألة ( 9). وقد أظهر اختبار المقارنات 
البعدية أن هناك فرقا دالا إحصائياً بين متوسط كل من الصفوف 5» 6ء 7 ومتوسط الصف الرابع 
(0.05>م في جميع الحالات)» بينما لا يوجد فروق بين الصفوف 5»› 6» 7. 


إن عدم وجود فرق بين تقديرات طلبة الصفوف المختلفة على المسائل (8-1) تشير إلى 


عدم نمو مهارة التقدير مع تقدم الصف الدراسي» وحتى على المسألة 9 فباستثناء الصف الرابع 
فإنه يبدو أن المهارة لم تنمو بين الصف الخامس والسابع. ويشير هذا بالتالي إلى قصور في 
تدريس مهارة التقدير من خلال الرياضيات المدرسية. 
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جدول (2) نتائج اختبار التباين )4N0۷4(‏ لفحص الفروق بين متوسطات النسبة المئوية لأخطاء 
التقدير تبعاً للصف الدراسي 


درجات ما الدلالة 

المسألة مجموع المربعات الحرية المربعات ف الإحصائية 
302.49 3 100.83 16 54. 
3 55.556 3 18.519 667. 55. 
4 729.167 3 243.06 2.40 068. 
5 905.382 3 301.794 1.801 154. 
217.882 3 72.6217 0 818. 
163.098 3 54.366 6. 13 
8 1218.34 3 406.121 2.9 081. 
9 1909.193 3 638 6.34 001. 


وللتعرف على جودة التقدير من مختلف الجوانب» فقد تم حساب المئين المقابل للقيمة المقدرة التي 
يكون عندها الخطاً النسبي يساوي صفراً. والهدف من هذا التحليل معرفة ما إذا كان الطلاب 
يقمون تقديرات أعلى من القيمة المقدرة أم أقل منها حسب المسألة والصف الدراسي. الجدول 
(3) يبين نتائج هذا التحليل. 

جدول (3) المئين المقابل للتقدير الصحيح حسب المسألة والصف الدراسي 


الصف رقم المسألة 


9 8 7 6 5 4 3 2 1 


الخامس 0 5 0 5 20 30 25 40 75 
السادس 0 5 0 20 10 35 25 60 45 
السابع 0 5 0 15 10 30 15 50 30 
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من خلال الجدول (3) يمكن ملاحظة ما يلي: 
1- في الأسئلة الفردية (حيث النقاط مرتبة) تراوح المئين بين (0 و 25) للصفوف الرابع 
والخامس والسادس» وبين ( 0ء 15) للصف السابع» وهذا يعني أن التقديرات كانت في غالبيتها 
أعلى من القيمة المقدذرة. 
2- في الأسئلة الزوجية (حيث النقاط عشوائية/إغير مرتبة) تراوحت المئينات بين ( 10ء 65) 
للصف الرابع و ( 5> 40) للصف الخامس و ( 5» 80) للصف السادس و ( 5» 50) للصف 
السابع» مما يعني أن الطلاب يقذمون تقديرات أعلى للنقاط المرتبة منها للنقاط العشوائية. ويبدو 
أن السبب يعود إلى استخدام إستراتيجية المجموعات المتساوية في حالة النقاط المرتبة (انظر 
الجدول 4) التي بدورها تعطي نتائج أكثر دقة من إستراتيجية العد التي استخدمت كثيرا في حالة 
النقاط العشو ائية. 
3 في النوعين من المسائل» كلما زادت القيمة المقدرة كلما زاد عدد الطلاب الذين يقذمون 
تقديرات متدنية. 
4- في المسألة (9) حيث القيمة المقدرة كبيرة (120)ء فإن المئينات ارتفعت بشكل كبيرء أي أن 
نسبة عالية من الطلاب قذموا تقديرات متدنية. ويلاحظ أن المئين تناقص مع زيادة الصف 
الدراسي حيث تراوحت بين %90 للصف الرابع و %30 للصف السابع. وتبدو هذه النتيجة 
منطقية إذا أخذنا في الاعتبار طلاب الصفوف الأعلى لديهم خبرات أكثر مع الأعداد الكبيرة. 
السؤال الثالث: ما الإستراتيجيات التي يستخدمها طلاب الصفوف 4 5 6 7 في عملبّة التقدير؟ 
لقد تم حساب النسبة المئوية للإستراتيجيات المستخدمة في كل مسألة. الجدول ( 4) يبين 
النتائج حسب الصف الدراسي والمسألة. 
يلاحظ من الجدول (4) تركيز الطلاب على استراتيجيتي العد والمجموعات المتساوية. 
فأسئلة النقاط المرتبة استقطبت إستر اتيجية المجموعات المتساوية بشكل واضح وذلك لسهولة 


تقسيم المجموعة المرتبة إلى مجموعات جزئية متساوية ومن ثم ضرب عدد المجموعة بعدد 
عناصر المجموعة الواحدة. أما أسئلة النقاط العشوائية فاستقطبت إستراتيجية الع حتى في 
الصفوف العليا. وهذه الإستراتيجية تعتبر غير فاعلة عندما تكون القيم المقدرة كبيرة حيث لا 
يستطيع الطالب عد كل عناصر المجموعة في فترة زمنية قصيرة. إضافة إلى ذلك فالعة لا 
يعتبر إستراتيجية للتقدير كما يراه البعض )2003 .(Montague & van Garderen,‏ 

يلاحظ كذلك اختفاء إستراتيجية العد تماما في المسألة 9 » ويبدو أن ذلك عائد لقناعة 
الطلاب بعدم القدرة على عد عناصر مجموعة كبيرة. بالمقابل»ء فقد لجأت نسبة كبيرة من الطلاب 
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جدول (4) النسب المئوية لإستراتيجيات التقدير حسب المسألة والصف الدراسي 


. قم المسألة 
£ الإستراتيجية 1 2 3 0 6 
الع 0 50 65 0 35 
ات ا 100 45 100 5 100 5 
E O 4‏ 0 0 0 0 0 0 
المقارنة 0 & î fû iS Û‏ 
التقدير العشوائي 0 0 0 15 0 50 
الع“ 0 0 6 0 
EE‏ 95 50 100 10 100 5 
5 الخو غات فر ا 0 O 0 0 O‏ 5° 
المقارنة 0 E 3 O C&C‏ 
التقدير العشوائي 0 0 0 5 0 353 
الع“ 10 30 0 55 5 10 
ET‏ 0 55 100 5 95 5 
6 غ ا 0 E O 3S O‏ 
المقارنة 0 0 0 10 0 30 
التقدير العشوائي 0 15 0 25 0 50 
الع“ 0 50 0 60 0 25 
المح عات :اا 100 35 100 25 100 20 
7 او ا 0 0 0 0 0 10 
المقارنة 0 0 0 5 0 0 
التقدير العشوائي 0 10 0 10 0 45 


إلى إستراتيجية التقدير العشوائي كبديل حيث كان استخدامها أكثر من استخدام 


80 


90 


10 
90 


10 
80 


10 


إستراتيجية المقارنة التي تؤدي إلى نتائج أفضل. إن استخدام إستراتيجية المقارنة يتطلب وجود 


مر خغبات ر افة لذى الطاب بلاحط أيضا فة ااستظام سر اة المجموعات عر 


المتساوية. ومن الواضح أنها ظهرت آكثر ما يمكن مع الأعداد الكبيرة حيث كانت أكبر نسبة 
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لاستخدامها مع المسألة (9). ويبدو منطقياً أن تستثير الأعداد الكبيرة هذه الإستراتيجية حيث يجد 
الطالب صعوبة في تقسيم المجموعة الكبيرة إلى مجموعات جزئية متساوية. 


السؤالان الرابع والخامس: كيف يقيّم طلاب الصفوف 4ء 5> 6> 7 تقديرات الآخرين؟ وهل 


ا وو ا ق ا فو اف كن فع الف ار 


تطلبت مسائل تقييم التقدير تفضيل أحد التقديرين على الآخر أو مساواتهما في الأفضليةء 
أي الإجابة عن كل سؤال كانت تحتمل ثلاثة اختيارات. وقد تم التحليل هنا على مرحلتين. في 
المرحلة الأولىء تم حساب النسب المئوية للإجابات الصحيحة على مسائل تقدير التقييم حسب 
المسألة والصف الدراسي. وفي المرحلة الثانيةء تم حساب النسبة المئوية لكل اختيار من 
الاختيارات الثلاثة على كل مسألة حسب الصف الدراسي. 
المرحلة الأولى: 

يبين الجدول (5) أدناه النسب المئوية للإجابات الصحيحة على مسائل تقدير التقييم 
حسب المسألة والصف الدراسي 


جدول (5) النسب المئوية للإجابات الصحيحة على مسائل تقدير التقييم حسب المسألة والصف الدراسي 


i‏ الصف الدراسي 

لرا لكان ا افا 

1 خط مطق) 100 100 100 100 
ظا نط 90 95 90 95 
3 (خطأ نسبي) الصح 40 35 40 35 25 
4 (خطأً نسبي) الصح 60 15 25 20 15 
5 (إثارة بصرية وعددية) 35 45 50 35 
6 (إثارة بصرية وعددية) 35 45 60 45 
7 (خطا نسبي) 25 45 40 35 


يلاحظ من الجدول (5) ما يلي: 


(1) إن النسبة المثوية للإجابة الصحيحة على المسألتين 1ء 2 كانت عالية جدا حيث كانت 
0 لكل الصفوف بالنسبة للمسألة 1 وتراوحت بين %90 و %95 بالنسبة للمسألة 
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2. وهذا يشير إلى أن مسائل الخطأً المطلق تكون سهلة بالنسبة للطلاب في هذه 
الفر ف اا و عا فو خف وف ار اا ا ا 

(2) بشكل عام» كان أداء الصفين الخامس والسادس أفضل من أداء الصفين الرابع والسابع 
على المسائل (3 - 7). 

(3) إن النسبة المئوية للإجابات الصحيحة على مسألتي الإثارة البصرية والعددية (المسألتان 
5ء 6) قد زادت لكل الصفوف بالمقارنة مع المسألتين 3 4. ولما كانت الإجابة عن 
المسائل (3 - 6) تتطلب تفكيرا تناسبياء فمن الواضح أن الإثارة البصرية والعددية 
تلعب دورا إيجابياً في استثارة هذا التفكير. 

(4) إن النسبة المئوية للإجابات الصحيحة على المسألة 7 جاءت أعلى من تلك على المسألة 
وما كانت السالة 7 هة نماما الاه وان الال قد غرفت غل 
الطلاب بنفس الترتيب المبين في جدول ( 5)» فإن هذا يشير إلى أن التفكير التناسبي 
الذي تمت استثارته في المسألتين 5» 6 قد انتقل إلى المسألة 7 رغم عدم تضمينها إثارة 
بصرية أو عددية. 
المرحلة الثانية: 

في هذه المرحلةء تم حساب النسبة المئوية لكل اختيار من الاختيارات الثلاثة 
على كل مسألة حسب الصف الدراسي. فيما يلي عرض للنتائج ومناقشتها على كل من 
المسائل السبع. 
المسألة 1: خطاً مطلق (الشكل 2) 


يبين الجدول (6) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 1. 


جدول (6) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 1 


الإجابات 
الصف 
27 29 لا فرق 
الرابع 100 0 0 
الان 100 0 0 
اافین 100 0 0 
السابع 100 0 0 


كات اة ال 25 اا اش 27 
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كما يتضح من الجدول ( 1) أعلاهء فقد أجاب جميع الطلاب على هذه المسألة بشكل 
صحيح. من الواضح أن السبب يعود إلى سهولة الحكم في هذه المسألة حيث إن أحد التقديرين 
يزيد عن القيمة المقدرة ب( 2) والآخر ب( 4)ء مما يدفع الطالب إلى اعتبار التقدير ذي الفرق 
الأقل تقديرا أفضل. إن التفكير المستخدم في هذه المسألة تفكير جمعي وهو ما اعتاد الطلاب عليه 
.(Clark, Berenson, & Cavey, 2003)‏ 
المسألة 2: خطأ مطلق (الشكل 3) 
يبين الجدول (7) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 2. 

جدول (7) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 2 


الإجابات 
الصف ٥‏ 
35 45 لا فرق 
الرابع 10 0 90 
اتخاس 5 0 95 
اساد 5 5 90 
السابع 5 0 95 


ملاحظة: كانت القيمة المقدرة 40 والإجابة الصحيحة "لا فرق". 

أجاب %90 من طلبة كل من الصفين الرابع والسادس عن المسألة بشكل صحيح مقابل 
5 للصفين الخامس والسابع. هنا أيضا فكر الطلاب جمعيا واستطاعوا تقديم إجابة صحيحة 
للمسألة التي تضمنت تقديرين أحدهما يزيد عن القيمة المقدرة بنفس القدر الذي يقل به التقدير 
الآخر عن تلك القيمة. جميع الطلاب الذين أخطأوا في الإجابة عن المسألة ( 2) اعتبروا التقدير 
الأقل هو الأفضل لأنهم اعتقدوا أن التقدير يجب أن يكون أقل من القيمة المقدرة أو مساوياً لها. 
المسألة 3: خطأاً نسبي (الشكل 4) 
يبين الجدول (8) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 3. 

جدول (8) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 3 


الإجابات 
الصف 1 
15 40 لا فرق 
الرابع 65 35 0 
الخاسشن 60 40 0 
التانتن 65 35 0 
السابع 70 25 5 
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ملاحظة: كانت القيمتان المقدرتان 10ء 30 والإجابة الصحيحة 40. 

جاعءت الأداءات على هذه المسألة أقل بكثير منها على المسألتين ( 1 2) لجمیع 
الصفوف. ومن الملاحظ أن أداء الصف السابع كان الأدنى بين كل الصفوف» وبالمقابل أداء 
الصف الخامس كان الأفضل» بينما تساوى الصفان الرابع والسادس. ورغم أن صغر حجم العينة 
في كل صف قد يح من تعميم هذه النتائج إلا أن هذه الأداءات تشير بوضوح إلى عدم أفضلية 
الصف الأعلى في الأداء على مثل هذه المسائل. إن حل هذه المسألة يتطلب تفكيرا تناسبياً ولا 
يجدي معه التفكير الجمعي الذي استخدمه الطلاب في المسألتين (1ء 2). 

لقد كانت النسبتان المقدرتان هنا ( 10ء 30) وكان التقديران ( 15ء 40) على التواليء 
وعندما يفكر الطالب جمعيا فإنه يحل المسألة كالآتي: الفرق بين 10 و 15 هو 5 والفرق بين 
0 و40 هو 10 إذا التقدير 15 أفضل لأن الفارق 5 فقط مقابل 10 للتقدير الآخر وبالتالي فإن 
إجابته تكون: التقدير 15 للقيمة 10 أفضل من التقدير 40 للقيمة 30. وقد كان %65 من طلاب 
الصف الرابع» و60 من طلاب الصف الخامس» و %65 من طلاب الصف السادس» و %70 من 
طلاب الصف السابع قد فكروا وأجابوا بهذا الشكل. 

وقد أجاب طالب واحد من الصف السابع ب "لا فرق" وعند سؤال الطالب عن السبب 
قال: "15 قريبة من 10ء و 40 قريبة من 30". من الواضح أن هذا الطالب اعتبر أن التقديرات 
تتساوى في الأفضلية ما دامت قريبة من القيمة المقترة. وكان يمكن أن تعتبر إجابة الطالب 
مقبولة لولا أن الباحث أصرٌ على الطالب أن يفضتل بين التقديرين. الحوار التالي دار بين الباحث 
والطالب: 
الباحث: صحيح. التقديران معقولان لكن أحدهما أفضل من الآخر. 
الطالب: اعتقد الاثنان نفس الشيء. 
الباحث: لكن راشد زاد 5 على 10ء وزاد 10 فقط على 30. ألا ترى أن هناك اختلافا؟ 
الطالب: لا 

إذاً فلم يخطر على بال الطالب أبداً أن يفكر تناسبياًء واكتفى باعتبار التقديرين متكافئين 
ا اما ك تفن من لفن الفقذ ر فن 

أما الطلاب الذين أجابوا ب " 40 هي الأفضل" فكان من الواضح أنهم يفكرون تناسبياء 
فقد اعتبروا أن زيادة 10 على 30 أقل خطأً من زيادة 5 على 10 رغم أن أيا منهم لم ينطق كلمة 
التناسب. أحد طلاب الصف السادس قال: " 5 على 10 وايد (كثير)» 10 على 30 أقل'٠‏ من 
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الواضح أن هذا الطالب فكر في التقديرين تناسبياً فاعتبر أن 5 من 10 أكثر 'خطأً' من 10 على 
0 

حتى أن طالبة من الصف الرابع كانت أكثر وضوحا في تفريقها بين التقديرين حيث 
قالت: "5 من 10 يعني نصف» 10 من 30 يعني أقل من النصف» يعني 40 أفضل". إذا هذه 
الطالبة فكرت تناسبياً وحاولت استخدام مقارنة الكسور. فهي قارنت بين الكسرين 10/5» 30/10 
ووجدت أن 30/10 أقل من 10/5 الذي يساوي نصف» وبالتالي قررت أن التقدير 40 أفضل من 
التقدير 15. وحيث إن طلاب الصف الرابع لم يدرسوا موضوع التناسب بعد» فإن هذا يشير إلى 
أن التفكير التناسبي ينشاً مع الطلاب قبل الدراسة الفعلية له. كما أنه من المهم الإشارة هنا إلى أن 
المرونة في التعامل مع الكسور وخاصة مقارنة الكسور وتكافؤها من المتطلبات الأساسية لتنمية 
التفكير التناسبي لدى الطلاب () 2006 (Clark, Berenson, & Cavey, 2003; Canada,‏ 
والتي يجب الاهتمام بها قبل دراسة النسبة والتناسب بشكل رسمي. 

وتشير النتائج على هذه المسألة أن هناك مشكلة في تدريس الكسورء حيث يتضح عدم 
وجود أفضلية لطلاب الصفوف العلياء بل أن الصف الرابع تساوى مع الصف السادس وتفوق 
على الصف السابعء وأن الصف الخامس كان الأفضل أداءَ على المسألة. وهنا يمكن إثارة نقطتين 
ممن ا نكر اة الكيون قشو من الك الان ورك الما ريدو أن ف اللات 
للكسور لا يتعمق مع تدرج الصفوف الدراسية حيث يتم التركيز على الخوارزميات والمهارات 
الحسابيّة دون إعطاء الفهم الرياضي أولوية (عبيد» 2004؛ السواعي» 2004 ب؛ & G21,‏ 
.)8٥«-2۷i, 5‏ ثانياً إن طلبة الصف السابع درسوا المنهاج القديم على عكس زملائهم في 
الصفوف الرابع والخامس والسادس الذين درسوا منهاج الرياضيّات المطور ابتداءَ من الصف 
الأول. صحيح أنه ليس هناك دراسات قارنت بين المنهاجين» إلا أن المنهاج المطوّر يركز أكثر 
على دور الطالب في عملية التعلم ويمنحه فرصا أكثر للتفكير والتعلم النشط. 
المسألة 4: خطأً نسبي (الشكل_5) 
يبين الجدول (9) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 4. 

من الواضح أن الأداء على هذه المسألة كان أقل منه على المسألة ( 3 لطلاب جميع 
الصفوف» لكن كما في المسألة ( 3) فقد كان أداء طلاب الصف السابع هو الأقلء واستمر طلاب 
الصف الخامس في التفوق على زملائهم من الصفوف الأخرى. إن تفسير هذا الأداء المتدني 
بشكل عام مرده بنية المسألة نفسها. 
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جدول (9) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 4 


الضف 30 60 لا فرق 
الرابع 10 15 75 
اکان 0 25 75 
امان 0 20 80 
السابع 5 15 80 


ملاحظة: كانت القيمتان المقدرتان 24ء 54 والإجابة الصحيحة 60. 


فالخطاً المطلق هنا هو نفسه في التقديرين أي (6) (6 = 24 - 30ء 6 = 54 - 60) مما جعل 
الطلاب يميلون إلى اعتبار التقديرين متساويين في الأفضلية والدليل على ذلك النسب المئوية 
العالية للإجابة "لا فرق'. 

إن المقارنة على الأداءات على المسألتين ( 3 4) تشير إلى بعد سيكولوجي مهم وهو 
تأثر تفكير الطالب ببنية المسألة. فوجود نفس الخطا المطلق للتقديرين في المسألة 4 دفع الطلاب 
إلى اعتبار التقديرين متكافئين في الجودة» بينما وجود خطأين مطلقين مختلفين في المسألة جعلهم 
أكثر ميلا إلى تفضيل أحد التقديرين على الآخرء بل إن ذلك استثار في بعضهم التفكير التناسبي. 

ومما يثير الاهتمام أكثر أن بعض الطلاب الذين فكروا تناسبيا وأجابوا بشكل صحيح 
على المسألة 3 لم يفعلوا كذلك على المسألة 4. وهذه مسألة في غاية الأهمية عند اعتبار تقويم 
التفكير التناسبي لدى الطلاب. إن هذه النتيجة تشير إلى ضرورة الأخذ في الاعتبار كافة العوامل 
المؤثرة في التفكير التناسبي عند تصميم الاختبارات لهذا النوع من التفكيرء فوجود مثير في 
المسألة 3 (اختلاف الخطأين المطلقين) استثار التفكير التناسبي لدى الطلاب بينما غياب هذا 
المثير في المسألة 4 (تساوي الخطأين المطلقين) لم يحدث نفس الاستثارة. 

وفيما يخص الطلاب الذين أجابوا بشكل صحيح على المسألتين (3» 4) فمن الواضح أن 
الميل للتفكير التناسبي لديهم أقوى منه لدى زملائهم الذين نجحوا في المسألة 3 وأخفقوا في 
المسألة 4. ومع ذلك فإن تقديرات الطلاب لإجاباتهم الصحيحة على المسألة 4 قد عکست 
مستويات مختلفة من التفكير. 

فعلى سبيل المثال» أجابت إحدى طالبات الصف السادس: " 6 على 24 تساوي ربع 
بينما 6 على 54 تساوي تسع» إذا التقدير الثاني (تقصد 60) أفضل لأن الخطاً أقل". إن هذه 
الإجابة تشير بشكل واضح إلى فهم هذه الطالبة لمتطلبات تقييم التقديرين» أي مقارنة الخطأين 
النسبيين. بينما لم يكن تفكير العديد من الطلاب الذين أجابوا بشكل صحيح عن المسألة بهذا 
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الوضوح. فأحد طلاب الصف الرابع على سبيل المثال أجاب:'تقدير 54 أصعب من تقدير 24ء 
لذلك التقدير الثاني (60) أفضل". كذلك أجابت طالبة في الصف السابع ما يلي: " 54 كبيرةء فلو 
أخطأً في 6 لا يوجد مشكلةء التقدير الثاني(60) أفضل". 

على الرغم من أن استخدام مبدأً أسهل/أصعب لتقييم التقديرين يعتبر مقدمة للتفكير 
التناسبي أو على الأقل بديلا أفضل من التفكير الجمعي» فإنه يبقى أقل مستوى من تفكير الطالب 
الذي يقارن بشكل واضح بين الخطأين النسبيين من خلال مقارنة كسرين بمقامين مختلفين. 


أفنتو ال اسفن هل فة ا و لكر و ادد في دة تكم تى لكر ,القاس ا 


تقييم تقديرات الآخرين؟ 
كانت أعداد الطلاب الذين استمروا في المقابلة حسب المعيار المتبع كالتالي: 17 من 


الصف الرابع و 15 من الصف الخامس و 16 من الصف السادس و 17 من الصف السابع. إذن 
فالنسب المئوية التي تظهر في الجداول أدناه مبنية على هذه الأعداد. 

المسألة 5: إثارة بصرية وعددية (الشكل 6) 

يبين الجدول (10) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 5. 


جدول (10) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 5 


الإجابات 
الث 
21 201 لا فرق 
الرابع 6 23.5 70.5 
الخامس 26.7 26.7 46.7 
السادس 0 31.5 62.5 
السابع 0 23.5 76.5 


ملاحظة: كانت القيمتان المقدرتان 20ء 200 والإجابة الصحيحة 201. 
كان الغرض من المسألة 5 دفع الطلاب إلى التفكير التناسبي عن طريق الإثارة 
البصرية والعددية. فالبطاقة التي تحتوي 20 نقطة كانت أصغر بكثير من البطاقة التي تحتوي 
0 نقطةء كذلك فإن العدد ( 20) أقل بكثير من العدد ( 200). إذن فالخطاً ب ( 1) عند تقدير 
القيمة (20) 'يفترض" أن يكون أقل جودة من الخطأً ب ( 1) عند تقدير القيمة ( 200). وبالفعل 
فقد استجاب عدد من الطلاب لهذه الإثارة رغم إخفاقهم السابق في حل مسائل مشابهةء وتراوحت 
النسبة المئوية للإجابات الصحيحة بين %23.5 للصفين الرابع والسابع» و 37.5 للصف السادس. 
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إلا أنه على الرغم من ذلك» فإن تقديرات الطلاب كانت مشابهة لتلك التي قدموها في المسألة 4 
أي اعتمادهم مبداً أسهل/أصعب» وشمل ذلك حتى طلبة الصفين السادس والسابع. فقد فسّر أحد 
طلاب الصف السادس إجابته بالقول:" 20 سهل تقديرهاء ما لازم يغلط (يجب أن لا يخطئ)'٠‏ 
وكذلك أجابت طالبة في الصف السابع:'1000 أصعب كثيرأ من 20". 

عموما فإن هذه الإجابات الصحيحة تشير إلى نجاح أسلوب الإثارة البصرية والعددية 
في استثارة التفكير التناسبي (أو على الأقل مبدأً أأسهل/أصعب) لتقييم تقديرات الآخرين. 
المسألة 6: إثارة بصرية وعددية (الشكل 7) 
يبين الجدول (11) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 6. 

جدول (11) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 6 


الإجابات 

الصف 
21 1001 لا فرق 
الرابع 11.8 23.5 64.7 
الاس 20 26.7 533 
الان 12.5 50 37.5 
السابع 6 35.3 58.8 


ملاحظة: كانت القيمتان المقدرتان 20ء 1000 والإجابة الصحيحة 1001. 


E E O E‏ 5 ا 
المقدرين كان أكبر: ( 20» 1000) في المسألة 6 مقابل ( 20ء 200) في المسألة 5. جاءت 
الإجابات الصحيحة لطلاب الصفين الرابع والخامس مكافئة لتلك على المسألة 5 › بينما زادت 
نسبة الإجابات الصحيحة للصفين السادس والسابع. أي أن زيادة الفرق بين العددين المقدمين 
جذبت طلابا أكثر من الصفين السادس والسابع لكن ليس من طلاب الصفين الرابع والخامس» وقد 
يعود هذا إلى عدم تعرآض طلاب الصفين الرابع والخامس إلى أعداد كبيرة (في مجال التقدير) 
حيث اعتبروا 200 قيمة كبيرة جدا بحيث أن العدد 1000 لم يختلف كثيرا عنهء وهذا ما أكدته 
النتائج على مسألة التقدير رقم ( 9) حيث حيث كانت نسبة كبيرة من طلاب الصفين الرابع 
والخامس قد قدّمت تقديرات متدنية للقيمة 120. 
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السؤال السابع: هل ينتقل أثر التعلم الناتج عن الإثارة البصرية والعددية (إن وجد) إلى مسائل لا 
نتضصمن هذه الإثارة؟ 
المسألة 7: إثارة بصرية 


وعددية (الشكل 8) 
يبين الجدول (12) أدناه النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 7. 
جدول (12) النسب المئوية للإجابات الثلاث الممكنة على المسألة 7 


الإجابات 
الصف . 
22 44 لا فرق 
الرابع 6 11.8 82.3 
الخامس 0 26.7 73.3 
السادس 0 25 75 
السابع 6 23.5 70.5 


ملاحظة: كانت القيمتان المقدرتان 18ء 40 والإجابة الصحيحة 44. 

تعتبر المسألة (7) مشابهة تماما للمسألة ( 4) سوى أنه استخدم فيها أعداد مختلفة. كان 
الغرض من هذه المسألة فحص أثر التعرض لمسألتي الإثارة البصرية والعددية في حل مسائل لا 
تتضمن مثل هذه الإثارة. والنتائج المبينة في الحدول ( 12 تشير إلى تحسّن أداء الطلاب من 
جميع الصفوف بالمقارنة مع أدائهم على المسألة 4 المشابهة للمسألة 7. وتعتبر هذه النتيجة في 
غاية الأهميةء حيث تعني أن التعلم الناتج بسبب الإثارة البصرية والعددية قد ينتقل إلى مواقف لا 
تتضمن مثل هذه الإثارة. 

الاستنتاجات والتوصيات 

بناء على ما تقدم» فإنه يمكن استخلاص جملة من الاستنتاجات حول مهارة نقدير 
الكميات المنفصلةء وتقييم تقديرات الآخرين لدى مرتفعي التحصيل من طلبة الصفوف من الرابع 
حتى السابع الذين كانوا محور اهتمام هذه الدراسة. 

أولا: إن مهارة تقدير الكميات المنفصلة متدنية بشكل عام لدى طلبة هذه الصفوف» كما 
أنه لا أفضلية لطلبة الصفوف العليا على الدنيا في سياق تقدير قيم لا تتعدى ال ( 36)» بل أن 
طلبة الصفوف الدنيا تفوقوا أحيانا على زملائهم في الصفوف الأعلى. أما عند تقدير قيم أعلىء 
فقد كان أثر الصفوف واضحاء أي أن طلاب الصفوف الأعلى تفوقوا على زملائهم في الصفوف 
الأدنى. إن نتائج الدراسة في هذا الجانب تشير إلى أنه لا بد من إعطاء التقدير مساحة واسعة في 
مناهج الرياضيات المدرسيةء وذلك لما للتقدير من أهمية في تطوير التفكير المرن لدى التلاميذ 
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»)C1rk, Berenson, & Cavey, 2003)‏ وتحسین مھارات حل المشکلة لدیھم ( ,۲ع))ءاآ 
)[ones, Andre, Negishi, & Minogue, 2006‏ وتحسین اتجاھھم نحو الریاضیات 
.(Tretter, Jones, & Minogue, 2006)‏ 

انیا برک مد هذه الصقورف عل غد خود هن اتر اجات الق مما تة م 
قدراتهم على التعامل بنجاح مع مواقف التقدير المختلفة خاصة عند تقدير القيم الكبيرة وتقدير 
العناصر غير المرتبة بانتظام. إن هذا الاستنتاج يستدعي تزويد الطلاب بخبرات تقدير باستخدام 
إستراتيجيات متنوعةء وهذا يتطلب أولا التركيز على التقدير كمهارة وثانيا تدريس إستراتيجياته 
بشكل صريح. كما أنه من المفيد في هذا الصدد تكوين مرجعيات للتقدير لتمكين الطالب من 
استخدام إستراتيجية المقارنة الفاعلة في تقدير الكميات الكبيرة. 

ثالثاً: في مجال تقييم تقديرات الآخرين» فإن طلاب هذه الصفوف يقيّمون التقديرات التي 
تتضمن المقارنة بين الأخطاء المطلقة بكفاءة عاليةء ذلك أنها تتطلب فقط تفكير أ جمعياً ( ,)إ٣‏ 
.)Berenson, & Cavey, 3‏ أما المسائل التي تتطلب المقارنة بين أخطاء نسبيةء أي تحتاج 
إلى تفكير تناسبي» فيواجه الطلاب فيها صعوبات كبيرة. وتشير النسب المئوية العالية للإجابات 
الخطأً على تمسك الطلاب بالتفكير الجمعي حتى في الصفوف التي درست مفهومي النسبة 
والتناسب بشكل رسمي من خلال منهاج الرياضيّات المدرسي. وكانت دراسة سابقة للباحث 
(السواعي» 2004 ب) قد أظهرت تدني مستوى التفكير التناسبي لدى طلبة المدارس في الإمارات 
العربية المتحدة. 

بالمقابل» فإن بعض طلاب الصفين الرابع والخامس والذين لم يدرسوا مفهومي النسبة 
والتناسب قد نجحوا في استخدام التفكير التناسبي أو مبدأً أسهل/أصعب في حل مسائل تقييم 
التقدير. إن هذه مسألة إيجابية يمكن البناء عليها. فالتفكير التناسبي لا ينشأً فقط من خلال التدريس 
الرسمي» بل أيضا من خلال الخبرات المدرسية السابقة لدراسة النسبة والتناسب» خاصة الخبرة 
في العمليات على الكسور. وبشكل أكثر تحديدا فإن الفهم العميق لمفهومي مقارنة الكسور 
وتكافؤها يعتبر أساساً ضروريا للتفكير التناسبي ( 2006 ,4ل4١4٥).‏ وعلى هذاء فإن هذه 
الدراسة توصي بالاهتمام بتدريس مقارنة الكسور وتكافؤها بطريقة مفهومية بعيدا عن الحفظ 
والتلقين» ومن ثم تمرير الطلاب بمرحلة انتقالية يستخدمون فيها إستراتيجيات خاصة بهم (أو 
خوارزميات غير رسمية)ء وأخيرا الانتقال إلى تدريس الخوارزميات المعروفة (السواعي» 2004 
.(Baroody, 1998 +‏ 
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رابعا: لعبت الإثارة البصرية والعددية دورا في استثارة التفكير التناسبي ومبداً 
أسهل/أصعب لدى أفراد العينة. وفي هذا الصدد» فإن هذه الدراسة توصي باستثمار هذه النتيجة 
في استخدام مثل هذه الإثارة في توجيه تفكير التلاميذ نحو الاعتبارات النسبية في مواقف تستدعي 
التفكير التناسبي. وما يشجع أكثر على الإفادة من هذا النوع من الإثارة امتداد أثرها ليشمل مسائل 
تالية أخرى دون وجود نفس الإثارة. وهذا يقذم دليلاً على انتقال أثر التعلم من مسألة مستثيرة 
للتفكير التناسبي (أو مبدأ أسهل/أصعب) إلى مسائل أخرى دون الحاجة إلى إثارة إضافية. لكن في 
نفس الوقت» يرى الباحث ضرورة التعامل مع هذه النتيجة بحذر حيث إن تعميمها محدود 
بظروف الدراسة وبالمهمات المستخدمة فيها. وبالطبعء فإن هناك حاجة إلى دراسات لاحقة تعالج 
هذه النقطة مع عينات مختلفة وفي ظروف مختلفة لكي يمكن الاطمئنان إلى هذه النتيجة وبشكل 
اوی کا آنا ا کن ر ات کک ن کک ف کے مک مکی ان وکن 
أثر انتقال التعلم الناتج عن الإثارة البصرية والعددية؟ 

وللتلخيص›» فإن هذه الدراسة توصي بما يلي: 

(1) تزويد الطلاب بفرص كبيرة للتقدير في سياقات مختلفة من خلال الأنشطة الصفية 
واللاصفية. 

(2) توسيع مخزون الطلاب من إستراتيجيات التقدير» وذلك من خلال التدريس الصريح لهذه 
الإستراتيجيات» وتوفير الأنشطة الملائمة لممارستها. 

(3) تكوين مرجعيات للتقدير في سياق تدريس المواضيع الرياضية المختلفة» وبشكل خاص 
عند تدريس الأعداد والعمليات والقياس. 

(4) مساعدة الطلاب على التحرر من التمسك بالتفكير الجمعي وذلك من خلال دفعهم إلى 
التفكير الضربي بالأنشطة الملائمة. ويعتبر تدريس مفهومي مقارنة الكسور وتكافؤها 
سياق خصباً لتدعيم التفكير الضربي لدى الطلاب. 

(5) استخدام الإثارة البصرية والعددية لمساعدة الطلاب على التقدم نحو التفكير التناسبي أو 
على الأقل مبدأً أسهل/أصعب الذي يمهد بدوره للتفكير التناسبي. 

(6) إجراء المزيد من الدراسات لبحث مسألة انتقال أثر التعلم الناتج عن الإثارة البصرية 
والعددية سواء في موضوع التقدير أو غيره من المواضيع التي تستدعي التفكير 
التناسبي» وكذلك دراسة مدى استمرارية انتقال أثر التعلم. 

(7) إجراء دراسات على غرار هذه الدراسة باستخدام الكميات المتصلة كمادة للتقدير. 

(8) إجراء دراسات تدخلية لتحسين مهارات التقدير لدى الطلاب. 
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شکر وتقدیر 

يود الباحث أن بتقدم بخالص الشكر والتقدير للأستاذ الدكتور يوسف الحسيني الإمام» كلية التربية 

- جامعة الإمارات العربية المتحدةء على مراجعته لهذه الدراسة وعلى ملاحظاته القيّمة التي 

ساهمت في إخراج الدراسة بشكلها الحالي. 
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ABSTRACT 


This study aimed at exploring estimation skills of discrete quantities in 
visual context and evaluating the estimates of others among students in 
grades 4 to 7. It also aimed at testing the possibility of stimulating 
proportional reasoning through numerical and visual stimulation, and 
whether the learning resulted from this stimulation would transfer to 
situation that do not include such stimulation. The sample for the study 
consisted of 80 students from Al-Ain education zone distributed equally in 
terms of gender and grade level. To achieve the objectives of the study, a 
modified version of previously used tasks was used. Data were collected 
through individual interviews in which students solved estimation problems. 
The results revealed low levels of skills in estimating discrete quantities 
among students from all grades. Students in upper grades did not 
outperform students in lower grades on problems involving small numbers. 
However, 4" graders performed less than their counterparts in other grades 
on problems involving large numbers. In terms of strategies used, students 
used a limited number of effective strategies. In terms of evaluating the 
estimates of others, participants succeeded in solving problems involving 
additive thinking but faced great difficulties in solving problems requiring 
proportional reasoning. Numerical and visual stimulation was shown to 
have positive effect in encouraging students to think proportionally or use 
easy/difficult principle. Finally, the study provided evidence on the 
possibility of learning transfer from problems with visual and numerical 
stimulation to problems that do not have such stimulation. 
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